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Paul Atkinson * 
Introducció 
Aquest article combina algunes observacions sobre la sociologia de 
l' educació de Basil Bernstein amb el tema actual de la desocupació deis 
joves. Perfila i tracta algunes possibles perspectives analítiques deis pro-
grames actuals en les escoles secundaries i col.legis d'educació superior 
a Gran Bretanya, que es relacionen amb " l' experiencia de treball" i "la 
introducció al treball ". ( La bibliografia recent que conté informació sobre 
aquests esdeveniments, és, ínter alía, Rees i Atkinson, 1982; Eggles-
ton, 1982; Gleeson, 1983; Watson, 1983; Walker i Barton, 1986; Dale, 
1985; Cockburn, 1987). L'article explica un aspecte de la sociologia es-
tructuralista de Bernstein. He tractat l' estil d' estructuralisme de Bernstein 
més atentament en un altre lIoc ( Atkinson, 1981,1985 ), on he intentat 
demostar que les seves idees són riques i que es poden aplicar a un se-
guit de diverses situacions educatives ( i d'altres tipus). 
L'origen empíric d'aquests pensaments reposa en la nostra avaluació 
de la formació industrial per a disminu"its en un comtat del sud de Gal.les. 
Hem documentat el nostre estudi d'aquesta formació industrial en altres 
articles, no és la meya intenció resumir detalladament l' essencia deis nos-
tres descobriments ( mireu per exemple Atkinson, Rees i Shone, 1981: 
Atkinson i Shone, 1981; Atkinson, Rees, Shone i Williamson, 1982; At-
kinson, Rees i Shone, 1983 ). Al contrari, vull pro posar algunes observa-
cions generals sobre aquests programes per als" menys aptes "en les 
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escoles i col.legis. Aquestes innovacions agafen moltes formes i tenen 
moltes posicions diferents, comencen sota els auspicis de diferents 
agencies d' educació i formació. Qualsevol generalització de les fetes 
aquí pot considerar-se prematura o que no respecta I'espectre de varia-
cions que es poden trobar en casos concrets. 
A més, el meu argument és que necessitem fer una analisi sociológi-
ca que vagi més enlla de I'estudi deis casos locals i les seves particulari-
tats, i que sigui més que comentar i reproduir manifestacions de política 
general. Cal que relacioni les nostres consideracions amb altrés analisis 
sociológiques sobretot amb sociologia de l' educació, i dirigeixi la forma i 
el contingut d'aquests desenvolupaments . 
Per intentar-ho, tot i que de manera molt preliminar, miraré amb selecti-
vitat la sociologia estructuralista de l' educació de Bernstein ( o, de manera 
més general, de la reproducció cultural ). No ho intento com una reclama-
ció al discurs sociológic, és una proposta explícita de part meya, com a 
perspectiva parcial i preliminar que s'ofereix pel seu valor heurístico No hi 
ha Iloc en un article com aquest per argumentar de manera detallada els 
merits d'aquesta aproximació o fer comparacions teóriques i metodológi-
ques amb al tres aproximacions alternatives. En gran part només afirmaré 
els meus punts de vista. Explicaré el nostre treball al sud de Gal.les, peró 
deixo ciar que aquest material només és il.lustratiu i que no és una justifi-
cació empírica de les meves observacions. 
Classificació emmarcament 
Per guanyar un punt de suport analític en aspectes "d'experiencia de 
treball", vull recórrer a algunes de les intu'icions del treball de Basil Bern-
stein sobre la " classificació "i I'''emmarcament'' del coneixement educa-
tiu (Bernstein, 1971 ). El nostre interes no és en primer lIoc el contingut 
de I'experiencia educativa, sinó la seva organització formal. L'experiencia 
mai no es troba de manera immediata, sempre hi ha un procés 
d'estructuració quan els dominis es delimiten i es partionen en el temps i 
en I'espai. Bernstein té a veure amb els principis d'aquesta estructuració. 
El treball de Bernstein sobre coneixement de l' escola té arrels fermes 
en una antropologia Durkheimiana i en una teoria estructuralista del co-
neixement ( Atkinson, 1981,1985; Manning, 1982 ). Manning ofereix un 
sumari concís d'aquesta perspectiva general: 
46 
Si els noms de les abstraccions s'organitzen en un sistema de classifi-
cació, formen un cadi perceptual, un joc de convencions per mirar el 
món. Es connecten i tenen significat. Una teoria del significat és una teo-
ria de la codificació. Aquests codis són necessaris i, potser, la precondició 
fonamental per al coneixement i I'aprenentatge sistematic ... Permeten 
que les persones defineixin les relacions fonamentals, lIocs, hores ( mar-
car dies, cicles, cerimónies ), ordenar obligacions i drets, especular sobre 
el significat deis esdeveniments i comprometre's en la interacció arranja-
da ... 
Aquestes formulacions estructuralistes representen les formes cultu-
rals disfressades d'una semiótica social, i la lingüística estructural propor-
ciona la metafora essencial per a la seva sociologia/antropologia. La qües-
tió, per tant, es planteja per a I'analista com una investigació de la 
classificació deis dominis culturals, les unitats de significat i els límits in-
terns i externs d'aquests dominis. 
L' exploració del límit és, per tant, fonamental per a la sociologia del 
coneixement de Bernstein, com ho són els principis de combina ció per-
mesos entre i dins de les unitats estructurals definides. El currículum es 
presenta com a una adaptació formal en que els elements es troben se-
parats del camp de I'experiencia i es combinen en relacions organitzati-
ves, temporals, d'espai i semantiques dins de la institució socialitzadora. 
Hi ha, per tant, dos principis complementaris en el treball de Bernstein: 
els continguts del coneixement s'han de mantenir separats i els contin-
guts s'haurien de combinar de maneres culturalment apropiades. Aques-
tes dues dimensions es poden realitzar i conciliar de maneres diferents, 
peró Bernstein redueix la complexitat de les seves manifestacions exte-
riors. Per comengar, els principis s'agafen per funcionar a diferents nivells 
organitzatius, es parla d'aquests principis en termes de distinció entre 
classificació i emmarcament . La classificació regula el discurs i el nivell del 
currículum; I'emmarcament regula la pedagogia en tot el que es refereix a 
la relació entre professors i alumnes. En les formulacions de Bernstein, la 
classificació i l' emmarcament poden variar de manera independent, aixó 
és basic per a I'argument posterior d'aquest article. 
Quan la classificació és farta , els dominis del coneixement ( materies 
de l' escola o disciplines academiques ) esta n estretament Iligats per 
membranes simbóliques. Els seus continguts respectius estaran clara-
ment delimitats i separats un de I'altre. En el context educatiu, hi haura un 
emfasi en la "puresa" d'aquestes categories i se n'evitara la barreja pro-
míscua o I'encreuament deis límits.De la mateixa manera, hi haura una de-
marcació clara entre el que es considera coneixement educatiu "apro-
piat" i el barrejat i "profa" món de l' experiencia quotidiana. Quan la 
classificació és feble, per altra part, els límits són absents o molt permea-
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bies, les materies i les disciplines estaran barrejades i les membranes 
entre" l' educatiu " i " l' extramural " seran més febles. ( Cal assenyalar que 
"extramural " utilitza la metafora concreta de la paret com a límit simbolic 
entre el que forma part del currículum i el que no en forma part, entre el 
que esta programat i el temps lliure, el que és obligatori i el que és volun-
tari, etc ... ) 
De la mateixa manera, quan I'emmarcament és fort, les ordres, la pro-
gramació del temps, el progrés i la representació del coneixement educa-
tiu estaran estretament delimitats. És á dir, I'agenda de trobades pedago-
giques estara molt determinada i controlada. ( El punt de control pot anar 
d'un Ministeri central al professor individual. Pot formar part de latecnolo-
gia deis materials d'ensenyament, aparells etc. Aquest aspecte el desen-
voluparem més endavant.) Quan I'emmarcament és feble aquestes qües-
tions són més flexibles i obertes a la negociació interpersonal. ( Per a 
informes d'aquests conceptes en castella mireu Delamont, 1984, pp,51-
55 ; Brunner, 1978; mireu Hamilton 1978 per a un estudi empíric en cas-
tella que explica les idees de classificació i emmarcament. ) 
Bernstein proposa la noció de cadi com a principi subjacent 
d'estructuració en aquests contextos. El cadi d'acumulació especifica i 
regula la incorporació curricular de continguts clarament diferenciats, molt 
limitats i que poden entrar en un grup restringit de combinacions perme-
ses. El cadi integrat regula un sistema poc limitat, amb una gamma oberta 
de combinacions permeses. El primer correspon a la noció Durkheimiana 
de salidaritat mecanica , que es recolza en la juxtaposició de segments 
estructuralment equivalents. El darrer correspon a la divisió del treball 
complexa i individualista que és la característica de la salidaritat arganica. 
La tipologia de Bernstein no es proposa com una manera estatica 
d' analisi. El centre de la seva analisi és el procés de canvi social que regu-
la i és regulat per les transformacions en els codis estructurants. En els 
seus propis articles, Bernstein suggereix que l' escolaritat moderna es pot 
caracteritzar en termes d'un can vi de la solidaritat mecanica a la solidaritat 
organica, deis principis d'acumulació als d'integració, amb I'emfasi corres-
ponent en una divisió complexa del treball. Sota aquestes condicions de 
canvi, l' ordre moral de l' escola es transforma : de normes i sancions 
col.lectives a la negació individual, i de papers adscrits a papers adscrits i 
biografies. 
Ara I'estructura conceptual de Bernstein es pot criticar des de molts 
punts de vista- també perque tendeix a barrejar retoriques, ideologies i 
justificacions, per una part, i l' organització social de la realitat de cada dia, 
per I'altra. Les idees principals són extremadament generals, abstractes i 
difuses, estan obertes a moltes interpretacions i els exemples empírics 
no es poden establir facilment. De totes maneres, segons la intenció 
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d'aquest article, disculparé algunes dificultats. Agafaré les nocions de 
Bernstein com a mecanismes heurístics ,de sensibilització, més que pro-
posar-los com a conceptes definitius. ( Atkinson, 1985 ) 
Un deis perills inherents en l' analisi de Bernstein és la trampa de carac-
teritzar les institucions o els sistemes educatius en termes de tot o res. És 
a dir, intentar situar-los sense ambigüetats en un o altre tipus. ( i.e. acu-
mulació o integrats ). Insistiré que el valor del treball de Bernstein és 
l' analisi del canvi en la classificació i l' emmarcament del coneixement, i a 
donar compte de les diferencies no únicament entre institucions sinó 
també dins d'elles mateixes. L1avors podem descriure les tensions o con-
tradiccions en aquests sistemes. Els principis de classificació i emmarca-
ment poden generar I'equivalent semi6tic dellligam doble de manera que 
doni 1I0c a missatges culturals ambigus. Alternativament, les contradic-
cions es poden disculpar pel que fa a la forma a través de variacions en els 
arranjaments formals del currículum i la pedagogia. En parlarem més en-
davant. 
La meva asseveració és que el sistema de Bernstein és particularment 
pertinent en el domini deis canvis actuals en I'escolaritat i I'educació su-
perior, sobretot en el que fa referencia a les innovacions curriculars, com 
la introducció de " I'experiencia de treball " ( en el sentit més general) i 
activitas que s'hi relacionen. És pertinent, com Bernstein mateix proposa, 
una relació entre canvis en les formes educatives i canvis en la divisió so-
cial del treball. A més, la meva opinió és que aquests currículums i la seva 
implantació mostren algunes complexitats i dificultats interessants en la 
classificació i emmarcament del coneixement i l' experiencia. Repeteixo 
les observacions de Dickinson i Erben (1983), que suggereixen que 
"pot ser útil mirar I'última evolució deis plans d'estudis d'educació supe-
rior segons les c~tegories de Bernstein de classificació i emmarcament" 
(p.1 09). Creuen, per exemple, que aquesta darrera evolució pot plantejar 
característiques poc investigades en el treball de Bernstein- en particular 
la combinació de classificació feble i emmarcament fort. Dickinson i Erben 
relacionen aquest codi de coneixement amb la noció de Grignon de 
"technicisation" ( tecnitització ). En parlare m més endavant més detallada-
ment. 
El primer puntque crida I'atenció és la presencia de classificació feble, 
associada a I'ambit en expansió dellímit extern del domini educatiu. Tot i 
que possiblement no és una característica universal d'aquestes innova-
cions, molts projectes actuals que tenen un component de "treball" i es 
relacionen amb la formació, es conceben en termes d'una forma 
d'expansió del currículum. Aix6 vol dir que, mentre les materies " acade-
miques " es poden restringir, altres competencies de la vida quotidiana es 
consideren importants per a la formació. Es fan més febles o s'aboleixen 
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els límits que a"lllen els dominis "purs" del coneixement educatiou i els 
mantenen separats de l' experiencia mundana. Fins i tot, més aspectes 
de la vida quotidiana s'incorporen així al cercle de I'educació i la formació. 
O'aquesta manera trobem en aquests contextos que qualsevol i cada 
aspecte de la vida quotidiana i de la biografia de I'estudiant es pot incor-
porar i transformar en continguts educatius. (Aixo no vol dir que 
l' educació i la formació siguin el mateix que l' experiencia quotidiana. La 
primera sempre és una" versió " o" reproducció " de la vida quotidiana, va 
IIigada a les seves normes propies de transformació. Tornarem a tractar 
aquest punt més endavant). L'afebliment deis límits en aquest cas es fa, 
en part, per la diversitat de IIocs de formació i educació (en la "comunitat ", 
segons la idea deis patrons, en ocupacions externes o en centres de 
IIeure, etc.; i també a I'interior deis confins instituacionals de la facultat i la 
classe ). La retorica utilitzada per descriure aquestes iniciatives porta, al-
gunes vegades, connotacions d'aquest afebliment dellímit i aquestes in-
fluencies mútues : " infusió ", "transició ", "vincle" i similars. 
De la mateixa manera, segons la formulació de Bernstein deis codis de 
coneixement debilment delimitats, el coneixement i l' experiencia 
s'organitzen en termes de principis generals i termes dissimulats. Aques-
tes expressions generals i integradores inclouen "1' experiencia de tre-
ball"," I'habilitat social i humana", "la preparació per al IIeure", "I'habilitat de 
comunicació" i altres. Tenen en comú que inclouen arees extraordinaria-
ment amplies de la vida de cada dia, que tenen exemples concrets, pero 
que no es poden especificar exhaustivament en termes de contingut 
curricular. 
La diferencia entre esquemes més estretament delimitats o classifi-
cats i els de classificació feble, mostra l' estratificació del coneixement i 
deis estudiants, a la qual cosa es refereix Gleeson ( 1983). Quan parla es-
pecíficament de I'educació superior marca tres tipus ideals : 
Tertiary modern. La nova educació posterior que incorpora els no 
qualificats. El currículum emfasitza les" habilitats generiques", a través de 
I'educació vocacional," voc prep ", I'experiencia de treball i "les habilitats 
social s i humanes ". 
Graft. La major part del dia es realitzen activitats artesanals ( domina-
des pel sexe masculí ). Ara s'incorporen habilitats artesanals femenines : 
perruqueria , estetica, prove'iment, infermeria i altres. El currículum emfa-
sitza la formació per a la feina de la casa i no per al treball. 
Academic-technical. Tradició academica i tecnica completa, amb incor-
poració del concepte de feina professional "culte ". El currículum emfasit-
50 
za I'educació a través de I'angles, les matematiques i la ciencia. Els estu-
diants inclouen aquestes materies fent treball social, ajudant de laborato-
ri, administració, secretariat i altres cursos que pressuposen " competen-
cia academica ". 
Gleeson suggereix que I'educació actual a Anglaterra i Gal.les és sem-
blant al vell sistema" tripartit " de l' escolarització secundaria. Institu'ida el 
1944 i substitüida teoricament amb la introducció de les escoles globals 
el sistema consistia en esco!es primaries, escoles professionals i escoles 
secundaries per als menys aptes. 
En aquesta nova versió de la divisió tripartida els aspectes del "treball" 
i de la vida" adulta" proporcionen principis integradors per a un currícu-
lum desclassificat per als menys aptes, en les escoles secundaries i en 
les facultats. Hi ha, pero, alguna cosa tensa o paradoxal en aquests pro-
grames. La majoria deis codis curriculars que es caracteritzen per la classi-
ficació feble també tenen emmarcament feble.És a dir, el ritme i 
l' organització del treball pedagogic se subjecten a poca determinació 
pels factors externs (com horaris i coses similars ) o el control del profes-
sor. Pero, com ja he dit, els fets que considerem es caracteritzen més per 
un emmarcament relativament fort. A més, I'emmarcament és més fort 
com més emfasi es fa en el " el treball "- experiencia de treball, simulació 
de treball, seminaris a les facultats o qualsevol altra cosa. 
La forga de I'emmarcament pot derivar d'uns fets complementaris. 
Fins a cert punt, pertanyen als mateixos processos de producció que 
constitueixen el "treball" que cal experimentar. Per tal que es pugui expe-
rimentar ha de ser acomplert com a treball. Aixo és particularment evident 
quan el treball productiu imita o forma part de la situació de treball d'una 
indÚstria. La logica del procés industrial imposa el seu propi sistema 
d'ordre, control del temps, ritme de progrés i disciplina. Cal regular la con-
ducta i l' esforg de l' estudiant segons les feines productives. La realització 
de feines de taller, per exemple, requereix que els estudiants facin, de 
manera correcta, feines rutinaries i repetitives, han de fer-Ies regularment 
i ben fetes, fins arribar al grau que satisfaci les demandes de la producció. 
De la mateixa manera, l' encontre pedagogic es troba emmarcat més 
fortament quan les relacions socials s'apropen als arranjaments de super-
visió/subordinació del terreny industrial. En aquesta versió de 
l' emmarcament fort, l' autoritat sapiencial del professor dins del currículum 
academic classificat, es substitueix per I'autoritat burocratica del IIoc de 
treball. 
A més, com que els límits simbolics del contingut del currículum són 
més febles, es poden incorporar al' encontre pedagogic més aspectes 
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de la vida quotidiana i de les actuacions de l' estudiant. Per aixó, la funció 
de la classificació forta en altres contextos es suplanta amb 
l' emmarcament fort de l' experiencia quotidiana i la conducta personal. 
Com ja hem comentat en altres lIocs ( Atkinson et al, 1982 ), la rúbrica inte-
gradora de " les habilitats socials i humanes" justifica la intervenció repara-
dora dirigida (potencialment) a cada atribut, característica i acte de 
l' estudiant. 
O'aquesta manera, el mateix alumne esdevé el camp i !'objecte de la 
mirada supervisora i avaluadora del professor/supervisor. La incorporació 
de la vida del treball i de la vida quotidiana en el discurs pedagógic (en 
oposició a les matéries de I'escola o a la " disciplina "de la classe) justifica 
un domini de !'avaluació sempre en expansió. Tot i que aquesta expansió 
no és la seva base racional o funció, el desenvolupament deis" perfils" 
com a mitjans de I'avaluació és ben congruent amb aquesta colonització 
pedagógica de la vida quotidiana. Aquesta expansió es pot reconéixer 
bastant explícitament en compromisos decidits per procediments 
d'avaluació" integral ", "global "0 de "realització completa ". (El Tailorisme 
de la primera direcció científica va fragmentar la tasca productiva per tal de 
facilitar la divisió del treball, les aproximacions contemporanies dissolen 
l' actor en les seves parts constituents per arribar als mateixos fins ) 
La Classificació 
industrial 
l' emmarcament de la formació 
Sense recapitular en detall!' etnografia del seu marc, vull i!.lustrar breu-
ment algunes conclusions del nostre treball al sud de Gal.les. Ho faré par-
tint de la base d'un deis móduls de formació industrial estudiats. El módul 
de formació industrial es trobava físicament separat de la facultat de la 
qual formava part, es va situar en un terreny industrial. Va atendre alum-
nes que acabaven I'escola, incompetents i sense feina, els quals es po-
dien classificar com a " subnormals lIeugerament educats " ( tot i que els 
criteris de selecció deis estudiants eren flexibles ). El módul es va equipar 
amb un nombre de maquines industrials senzilles ( broques, torns, etc.). 
També hi havia diverses maquines de cosir, normalment reservades per a 
les estudiants femenines. El módul va fer convenis de treball amb empre-
ses industrials locals. 
La classificació relativament feble deis continguts en el nostre módul 
de formació industrial es reflectia en els diversos termes que el personal 
va introduir com a base de " discussió " amb els estudiants. No formaven 
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part. especificament, de cap programa, s'introdu·fen de manera" espon-
tania ", van sortir d'incidents específics del taller. En els nostres informes 
(e,g. Shone i Atkinson, 1982) vam parlar d' aquests fets en termes 
"d'habilitats socials i humanes"," formació per a la vida adulta" i " formació 
per a la vida del treball".Pero aquests són termes per a la nostra propia 
conveniencia analítica i no corresponen a cap límit curricufar de membres 
definits. 
Un exemple de la gamma de termes introdu"lts sórl: motivació, aten-
ció, confianc;a, fumar, relacions interpersonals, aspecte r manera de pre-
sentar-se, capitalisme, democracia, publicitat, literatura, música classica, 
hipoteques i impostos. En el nostre modul, I'emmarcament d'aquestes 
competencies era extraordinariament fort: la realització es feia en primer 
1I0c a través de conferencies del personal iniciat, homilies i arengues. 
Aquestes conferencies van sorgir de les contingencies de la feina de 
cada dia en el modul, i es relacionaven íntimament amb els comentaris del 
personal i les crítiques dirigides a la conducta deis estudiants i el seu as-
pecte. Aquest darrer punt recalca el fet que els estudiants estaven sot-
mesos a I'escrutini i I'avaluació difusa del personal. L'avaluació es dirigia 
en gran part al reconeixemenent i la producció de " bons treballadors ". 
Aixo inclo·fa aspectes d'habilitats cognitives i motores, atenció, actitud i 
motivació, manera de presentar-se, respecte, puntualitat, sentit comú i 
aspiracions. O'aquesta manera el taller va esdevenir una especie de pa-
noptic, un 1I0c on cada aspecte de la moral de I'estudiant es podia inspec-
cionar i comentar. 
L'emmarcament del coneixement i I'experiencia es Iligava extraordina-
riament amb I'emmarcament de la producció. La filosofia del modul era 
que havia d'incloure una proporció substancial de treball " real ", contrac-
tat amb empreses locals, molt més que la simulació de treball. El director 
creia que aixo garantia I'activitat "significativa", "valuosa" i "decidida". Aixo 
era contrastat amb el que ell veia com a "exercicis sense sentit " en el cu-
rrículum academic, en el qual els seus alumnes havien fracassat ( i els 
havia defraudat ). 
El conveni de treball va introduir normes dins de les quals el personal i 
els estudiants treballaven. El grau de tolerancia del personal en la forma-
ció deis estudiants pot ser greument restringit pel risc d'esgavellar el ma-
terial deis clients. Per tant, el conveni de treball deixava ciar que el perso-
nal tindria cura d'adaptar les feines de producció a les capacitats deis 
estudiants. Els estudiants feien aquelles feines en les quals no podien 
esgavellar gaires coses, sobretot en el cas deis menys aptes. Aixo signifi-
cava que alguns estudiants podien fer una mateixa feina i tenir el mateix 
equip durant Ilargs períodes de temps. La formació en altres feines, so-
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g bretot les més exigents, no era rendible en termes de temps del perso-
~ nal, material i perduda de producció. 
~ 
<C El conveni de treball va portar algunes obligacions al modul. El perso-
::l nal havia d'assegurar que els nivells de producció eren adequats a les ne-
(1) 
Il. cessitats deis seus clients i els horaris també es van respectar. Aixo va im-
posar algunes obligacions, segons les capacitats limitades deis 
estudiants. 
Hi havia normes equivalents per a les maquines instal.lades en el 
mOdul. Hi havia una relació estreta entre el contingut del conveni de tre-
ball i I'equip disponible. Junts definien moltes de les activitats deis estu-
diants, com l' execució repetitiva de les feines productives tan senzilles 
com operacions de foradar i estampar. No seria cert dir que el modul era 
identic a una petita fabrica, pero els metodes de producció del taller i els 
horaris oferien parametres que" emmarcaven " la formació. 
Deixeu-me resumir els meus comentaris. Reconec que qualsevol pre-
sentació d'aquest tipus sempre pot ser molt simplificada i pot crear mo-
deis molt abstractes. No hi ha dubte que es poden fer contraexemples 
empírics, i I'esquema hauria d'estar necessariament obert a la modificació 
i l' elaboració. Tanmateix, crec que és instructiu intentar verificar aquests 
emmarcaments analítics de manera global. Recolzant-me en la teoria de 
Bernstein del coneixement i la transmissió educativa, he proposat que 
una caracterització preliminar del camp hauria de tenir la forma següent : 
Currículum. Classificació feble. Interpenetració de I'educació, la formació, 
el treball, el temps lliure i les habilitats socials i humanes. La formació orga-
nitzada en termes de categories generals i integrades, aspirant a habilitats 
generiques, ben diferenciada deis contextos més academics en institu-
cions iguals o equivalents. 
Pedagogia. L'experiencia o simulació del treball proporciona emmarca-
ment fort en la imposició de les feines, l' ordenació i el ritme de la produc-
ció. Vigilancia estreta de la participació, I'atenció i la conducta general. 
Emmarcament de la cultura quotidiana i de la competencia en el discurs 
pedagogic. 
Avaluació. Avaluació global deis estudiants de manera que reflecteixi la 
incorporació de la vida quotidiana en un codi amb emmarcament fort, pero 
amb classificació feble, la creació de perfils com I'encarnació i la validació 
d'aquesta colonització i incorporació. 
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Contradiccions 
Fins ara, en aquest article, he esbossat i exemplificat alguns elements 
claus de la sociologia del coneixement educatiu de Bernstein. He indicat 
també una area d'aplicació actual. És important veure que la relació entre 
aquestes idees no és senzilla. En primer 1I0c, la fon;a relativa de classifica-
ció i emmarcament pot canviar i canvia en les institucions i programes 
educatius. Segurament aquests canvis es poden manifestar en el tipus 
de programa que discutim aquí: el camp té una classificació i un emmarca-
ment més forts que el" lIeure "," les habilitats socials i humanes" i altres. 
Hi ha, per tant, un potencial de tensió dins del sistema 
d'ensenyament, analeg i que recorda una tensió que Bernstein ja ha co-
mentat. Bernstein (1977) ha utilitzat el paradigma de classificació/ 
emmarcament per caracteritzar les relacions de producció i les transmis-
sions educatives. EII creu que, tot i que hi ha ciares correspondencies 
entre educació i producció concebudes d'aquesta manera, també és 
possible veure discrepancies importants. En particular, Bernstein diu : 
..... Hi ha hagut un moviment generacional, certament a Anglaterra, cap a la 
relaxació deis es i Fs que regulen les transmissions de l' ensenyament secun-
dari als alumnes menys aptes i una relaxació similar per a tots els alumnes de 
I'ensenyament primari. De totes maneres, la regulació del primer módul de 
producció al qual estan destinats aquests alumnes d' ensenyament secunda-
ri, és .... , classificació molt forta i emmarcament 3/4. El pla d'estudis (acade-
mic) de la minoria selecta de I'escola secundaria esta regulat per ... i ... , 
sense tenir en compte la regulació del módul de producció. Aquesta contra-
dicció entre la regulació de I'educació i la producció en el cas deis estudiants 
" menys aptes "és una indicació de la relativa autonomia de I'educació, o de 
la seva relativa independencia de la producció . 
( pago 184-185 ) de Bernstein, 1977 
Bernstein, per tant, assenyala la discrepancia entre la classificació 
feble i I'emmarcament feble del sistema escolar deis "menys aptes" i el 
codi de producció del treball en el qual participen (si ho fan). Aixo es des-
criu en termes de classificació i emmarcament fort, un codi que Bernstein 
mateix comenta en termes "agents isolats" compromesos en "actes 
divisius". (EII suggereix que el Tailorisme s'aproxima a un sistema de 
control associat a un codi de producció com aquest ) 
Ara, com ja he indicat, no suggereixo que els estudiants menys aptes 
rebin classificació i emmarcament febles. Al contrari, el codi reflecte ix una 
barreja estranya d'un pla d'estudis amb classificació relativament feble i 
emmarcé!ment relativament fort, almenys en els punts claus. La discrepan-
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cia o tensió a la qual Bernstein es refereix es pot trobar en aquests es-
quemes innovadors. Parlant de manera relativa, vull suggerir la correcció i 
elaboració següent a la meya primera i senzilla formulació. Els compo-
nents del" treball " al' escola, facultat o taller representen una classificació 
i emmarcament bastant forts, en comparació amb els components de les 
"habilitats socials i humanes ". 
Aix6 es pot representar esquematicament de la manera següent, in-
corporant-hi les caracteritzacions del mateix Bernstein: 
Élite 
menysaptes 
Escola / facultat Producció 
++C++E 
(-C+E) 
treball+C+ E 
social - C - E. 
++C++E 
La producció es deixa en blanc per a I'élite, perque les relacions són 
més complicades i no són importants per al meu debat. 
Hem suggerit en un altre lIoc ( Rees, Atkinson i Doogan, 1983 ) que hi 
ha una tensió entre la " reproducció " cultural i la " interrupció" cultural en 
aquests esquemes. Aquesta tensió mostra els contrastos que hem vist. 
L' emmarcament fort i la classsificació relativament forta del" treball ", dins 
d'un sistema amb classificació generalment feble, contrasta amb el codi 
que és la base d'altres components. 
Hi ha, per tant, una discrepancia potencial en la manera com cada codi 
construeix I'alumne o I'estudiant. Quan la classificació i I'emmarcament 
són febles, I'estudiant es veu en termes de característiques individuals 
aconseguides. Bernstein suggereix que I'ordre moral del codi integrat és 
interpersonal : el codi d'acumulació regula les relacions entre classes o 
segments , basades en atributs fixos i és una qüestió de relacions posi-
cionals . Podem veure que els dos aspectes de la formació reflecteixen 
tendencies oposades equivalents. El treball reflecte ix les categories po-
sicionals de capacitat i genere, el treball i la simulació del treball repro-
dueix la divisió de la feina en aquestes línies segmentals. Les habilitats 
socials i humanes, per altra part, sembla que recalquen les característi-
ques interpersonals aconseguides tot i que I'emmarcament fort 
d'aquests continguts els pot empenyer cap a formulacions de situació de 
la persona ). 
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Per tant, pot haver-hi una contradicció entre la pedagogia més " tera-
peutica " de continguts feblement limitats i els atributs posicionals de la 
classificació i emmarcament forts. De la mateixa manera, pot haver-hi am-
bigüitat i es poden emetre missatges contraris com si el codi instructiu 
operés com un reproductor cultural o com un interruptor cultural. Hi haura 
ambigüitat fins al punt de portar les practiques educatives a una posició 
de correspondencia amb les formes o fins al punt que tinguin autonomia 
relativa. Per tal com actuen com a reproductors aquests programes seran 
autentiques representacions de les relacions i practiques de treball que 
hi ha. El treballador en una maquina o en la cadena de producció sera el 
model, i I'estudiant sera avaluat en termes de "bon trebaliador" d'aquesta 
manera. Per altra part, l' aspecte de la desescolarització, la ideologia indivi-
dualitzada i la terapeutica, es realitza amb un codi molt diferent. Aquí el 
misssatge és de transformació cultural i personal. El bon estudiant és més 
decidit que subordinat i respectuós, més crític que complaent. L'objectiu 
sera més emancipador que acomodatici al món del treball i de la vida 
adulta. 
Conclusions 
En aquest article he intentat il.lustrar i desenvolupar un aspecte de la 
sociologia de Bernstein en relació amb una qüestió empírica específica. 
Per fer-ho he demostrat que la teoria de classificació i emmarcament és 
més que una descripció deis arranjaments pedag6gios o de pla d'estudis. 
És una explicació del poder i del control. Com ha demostart Foucalt en el 
seu treball, el poder es troba en moltes practiques de disciplina i control i 
la sociologia de Bernstein suggereix una perspectiva similar. La classifica-
ció i I'emmarcament deis continguts educatius són un camp en que les 
relacions de diferencia i subordinació es mantenen. Les transformacions i 
variacions en la forga de les relacions en el domini educatiu produeixen 
versions oposades de control i control social. 
L'anaJisi feta en aquest article mostra I'estil de la sociologia q antropo-
logia estructuralista de Bernstein. És una aproximació general que dóna 
importancia a les homologies i les relacions sistemiques sense caure en la 
reducció de la correspondencia vulgar o deis arguments funcionalistes. 
Aquest últim punt ha estat darrerament argumentat per Tyler (1987), és 
una discussió de models aparellats de les organitzacions educatives. 
Com Tyler observa, el model de Bernstein situa I'organització del conei-
xement educatiu i les institucions en el cor de la sociologia educativa, 
sense privilegiar les versions sobreracionalitzades de I'analisi organitza-
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tiu, Tyler concreta la forga del treball de Bernstein/Foucault d'aquesta ma-
nera: 
En primer 1I0c, la negació de I'autonomia del subjecte centra la nostra atenció 
en les condicions a través de les quals i en les quals es realitzen els fona-
ments de la legitimació, En segon 1I0c, deslliura la sociologia de I'organització 
de I'escola de la creenga estretament concebuda que el poder en les escoles 
ha de reflectir sempre el procés de treball o les contingéncies del control so-
cial. En tercer 1I0c, aquestes aproximacions rebutgen una teoria nul.la del 
poder en les institucions, en la qualla dominació sempre ha de ser el resultaf 
inevitable de I'elaboració de les seves estructures i creuen, en canvi, en el 
potencial alliberador de la innovació comunicativa, Finalment, creen les 
bases per relacionar les unitats d'analisi ( alió que és aparellat) amb esque-
mes d'organització concebuts teóricament de manera relativament inequívo-
ca (p, 319), 
La sociologia de Bernstein és extremadament insolita, gairebé única, 
en el món de lIengua anglesa, No hi ha afinitats amb els seus companys 
anglosaxons, sinó amb els representants francesos del pensament es-
tructuralista i postestructuralista: Althusser, Foucault, Pecheux, Derrida i 
Bourdieu,És una Ilastima que la contribució de Bernstein a 
I'estructuralisme no tingui un Iloc central en el pensament social europeu, 
El seu caracter estrany ha tendit a situar-la en els marges del pensament 
angles i ame rica, La trista conseqüencia és que Bernstein només és ben 
conegut pel seu treball sobre lIenguatge, mentre que les profundes im-
plicacions de la seva teoria general de classe, discurs i poder, resten poc 
reconeguts i infravalorats, 
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